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CONTEXTO POÚTICO DE LOS APRENDIZAJES DE LENGUAS 
EXTRANJERAS EN LA DIMENSIÓN EUROPEA 
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ICE de la Universidad de Santrago de Compostela 
RESUMEN 
En este artículo se parte de los presupuestos definidos en los d1seños curriculares 
de los países europeos con respecto a la adquiSICión de la competencia comun1cat1va 
en las lenguas extranjeras La consecución de estas metas requiere en la linea 
marcada por M. Halliday, superar los planteamientos metodológicos med1ante un 
enfoque semiótico y social, lo cual conduce, dentro de la Unrón Europea. a no rehu1r 
un contexto necesariamente politico. s1 es que se asp1ra a construir una seña de 
identidad europea, aunque, eso sí, dentro de la heterogeneidad y de las diferencias 
Una de las aportac1ones centrales de este trabajo 1nsrste en la neces1dad de revisar 
el constructo de competencia comunicativa europea. 
ABSTRACT 
In this article we part from the assumptions defined in the Syllabus Des1gns in 
the European countries about the communicative competence in Second Language 
Acquisition . As with M. A. K. Halliday, achieving these aims requires to overcome the 
linguistic and structuralist methodological basis through a sem1otic and soc1al approach. 
This leads us, in the European Community, not to avoid a necessarily pofltica/ context 
if we want to create a distinguishing mark of an European identity, although obviously 
within heterogeneity and cu ltural differences. One of the ma1n contributions of th1s 
work insists upon the necessity to review the concept of European communicative 
competence. 
INTRODUCCIÓN 
A comienzos del sig lo XXI nuestro mundo está constituido, entre otras cosas, 
por una variedad de sistemas de comunicación que hacen cada vez más imprescin-
dibles y ági les los intercambios entre los individuos y los países. Y es en este contex-
to donde la competencia comunicativa de los individuos adquiere más relevancia 
que nunca al constituirse en un factor de desarrollo o de entorpecimiento entre las 
diferentes culturas de unas y otras nacionalidades. 
Porque el hablante de una lengua, o de una variedad lingüística, forma parte de 
una comunidad, y ésta es el resultado de una red de relaciones entre las personas 
u e -o-=JI 
qu • 1ablando entre si- llenden a acercar sus formas de expres1ón, se necesita una 
adecuaoa competenoa comun1cat1va para funciOnar en la v1da cottd1ana para el 
estableorn ento de las relac1ones personales y sociales. para comprender y compar-
tir o no tas expenenc1as y puntos de v1sta para resolver problemas. tomar decisio-
nes, expresar act1tudes . puesto que, deb1do a la mternac1onalización de la econo-
mla el campo de la competenc1a hoy es el mundo. Por ello. desde lo local hacia lo 
un1versal, los estudiantes deben ser formados de una manera sólida para que pue-
dan ser Interlocutores en cualqwer parte de este mundo. especialmente en Europa. 
La realidad muestra, entonces, una educac1ón que está pidiendo, entre otras 
cuest1ones, que los Ciudadanos puedan responder a los retos que plantea diana-
mente la sociedad moderna med1ante la 1mplementac1ón de programas que permi-
tan desarrollar desde el momento m1smo en que son estudiantes de mveles básicos, 
altas competencias en los diferentes campos del saber, que les permita actuar estra-
tégica y comunicat1vamente en contextos caracterizados cada vez menos por la 
globalización y, al tiempo, cada vez más también por el respeto a la diversidad. 
La circulación de mercancías y de personas así como la aceleración en los 
ámb1tos de la comunicación, hacen que Europa experimente un proceso de inter-
cambios sin igual en su historia. Ni en la época del Imperio Romano, ni en la Edad 
Media mternacional, las comun1dades lingüísticas se han interrelacionado en tal 
medida, siendo cada vez más necesarios e Imprescindibles los contactos con otros 
paises que hablan otras lenguas y poseen rasgos culturales diferentes. 
La comumcac1ón que se establece a través de una lengua vehicular, no puede 
sat1sfacer las necesidades de profundizar en esos contactos. por lo que la apreciación 
y el conocimiento de varias de las lenguas maternas de las grandes familias lingüísticas 
que 1ntegran la Unión Europea -al menos a nivel comprensivo- debiera ser un objetivo 
primordial en la educación escolar obligatona. Sin embargo, la opinión pública -que 
muestra un gran respeto por su (o sus) lengua materna- se muestra a veces reacia a la 
reciprocidad, a introducir e implantar su lengua en las escuelas europeas. Y la comuni-
cación entre europeos queda, así , limitada a una gran lengua-autopista (el English) 
que no representa ni a las lenguas ni al patrimonio cultural de la mayoría de los nacio-
nales pertenecientes a su plataforma continental. La libre circulación de personas, su 
instalación en paises vecinos, queda restringida precisamente por esa fal ta de una 
enseñanza lingüistica diversificada, por la ausencia de una implicación comprometida 
por parte de las autoridades políticas comunitarias. 
Como es bien conocido (cf. Vez, 1999). se están llevando a cabo diversas expe-
rienciaS de adquisición receptiva -primeramente en el interior de familias de lenguas 
románicas- que motivan la transposición de la experiencia a otras variedades 
lingüísllcas -germánicas o eslavas- como paso previo a una competencia comunicativa 
que conduzca a la motivación personal y subjetiva. 
Pero ... 
¿Cómo lograrlo? 
¿Que enseñar y de que manera? 
¿Que competencias desarrollar de manera que permitan un saber ser y un 
saber hacer coherente con los cambios de la sociedad actual? 
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¿Qué papel pueden jugar los centros de Educac1on de las un f'Sidades 
europeas ante este reto? 
Un programa educat1vo no puede plantearse s1n tener en cuenta un proyecto 
social y educativo cohesivo porque. 
¿Educar a qwén y para qué soc1edad? 
¿ lnvesl!gar que y para lograr qué l!po de soc1edad? 
¿Enseñar cómo y para lograr qué? 
Estos mterrogantes, m1rados desde la compleja relac1ón lengua¡e-pensam¡ento-
realidad, pueden generar posibles pautas que den razón de la génes1s de dicha 
problemática. El problema cognit1vo no obedece a técmcas, métodos, habilidades ni 
a contenidos, como tradicionalmente se consideraba en la educaCión, smo a proce-
sos de pensamiento que es pos1ble desarrollar si se potenc1a el lengua¡e como un 
factor fundamental en el desarrollo intelectual y cultural del individuo. 
Hoy en di a, no resulta motivo de discusión -al menos en el campo de las inves-
tigaciones aplicadas- el hecho de que el grado de eficiencia en la competencia 
comunicativa oral de una o varias lenguas extran¡eras pertenece más al ámbito de lo 
social y no tanto al de lo académico (Puren, 1995). Es dec1r, la eficiencia o insuficien-
cia en el dominio comunicativo de las lenguas extranjeras se perc1be y se aprec1a de 
manera distinta en e/ nivel de las transacciones sociales que en el nivel de los proce-
sos escolares donde se cursan asignaturas de estas lenguas. Y se comparte cada 
vez más el hecho de que los resultados académicos obtenidos en estas as1gnaturas 
no siempre revelan la apropiación de una competencia comunicativa eficaz en estas 
lenguas que sirva al único y verdadero propósito de su propia existencia cumcular: la 
formación de los alumnos de niveles previos a la Universidad en el desarrollo de 
capacidades personales efectivas para incorporarse socialmente a los crecientes 
escenarios de la construcción colaborativa de la realidad por med1o de interacciones 
comunicativas orales más plurilingües y más interculturales (Kramsch, 1995). 
Tampoco es objeto de debate el hecho de que el progreso experimentado en la 
apropiación efectiva de competencias orales en una o varias lenguas extranjeras, 
desde la incorporación masiva en el mundo de los enfoques comunicativos, ha bene-
ficiado por igual a todos los escolares que han experimentado esta onentación en las 
aulas. Y no parece, por otra parte, existir el menor interés en averiguar si la vertiente 
más lingüística, o la más didáctica, o la más psicológica de estos enfoques 
comunicativos guarda una relación directa con los diferentes niveles de eficacia en la 
consecución de este tipo de competencia en lenguas extranjeras. 
En el ámbito más general de las investigaciones sobre la enseñanza de estas 
lenguas -y más concretamente desde la corriente de la lingülstica aplicada critica (cf. 
Pennycook, 2001), por la que navegan mis argumentaciones desde hace un tiempo-
se piensa que no resulta posible clarificar cuestiones relativas a la apropiación de 
una competencia comunicativa en lenguas diferentes a la propia o propias sin invo-
car aspectos de mayor trascendencia acerca de la propia naturaleza del comporta-
miento humano en general. El lenguaje está tan íntimamente relacionado con cual-
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qwor cosa que hacemos (coPiar. med1r, pensar .. ). y con lo que somos que cual-
qu• ~r mt•m o de VIncularlo en exclusiva a los s1mples procesos y contemdos ulihtanstas 
debe ser analizado con las máx1mas cautelas .. procesos y conten~dos utihtanstas 
que a menudo, nan s1do los un1cos tenidos en cuenta en el ámbito didáctico de la 
ens ñanza de lenguas extran¡eras 
La mayoría de los d1senos curnculares europeos comc1den en señalar que, al 
ftnal de la educac1ón obhgatona . los alumnos deberían estar suficientemente capaci-
tados para un pleno desarrollo de sus habilidades comprens1vas y expresivas en la 
d1mens1on oral de una lengua extran¡era en Situaciones ordinanas de la comunica-
Ción. La declarac1ón del ConseJo Europeo de M1n1stros de Educación. reunidos en 
ses1ón plenana el4 de JUnio de 1984 en Luxemburgo. es bien conocida: 
Les Etats membres con~1ennent de promouvo1r toutes mesures appropnées pour 
que le plus grand nombre possíble d'éle~es acqUiére. avanl la fin de l'obligalion 
scola¡re une conna•ssance prallque de deux langues en plus de leur langue 
maternelle (Conse1l de I'Europe. 1984 12) 
Más recientemente. desde los acuerdos que se derivan del Marco Europeo Co-
mun de Referencia para el Aprendizaje y la Enseñanza de Lenguas, propuesto en 
1996 a partir de las deCISiones y recomendaciones del Comité de Ministros del Conse-
JO de Europa soc1al (cf. Conse1l de I'Europe, 2001 ), este objetivo se extiende a la nece-
sidad de hacerlo, al menos, en dos lenguas extranjeras. Lo que ha ocurrido en estas 
dos últimas décadas, JUStamente en el tránsito hacia lo que está siendo el nuevo siglo 
de la comunicación, se podría resumir como una situación social de enorme y rica 
diversidad europea respecto a la adopción de esas <<mesures appropriees» en los 
sistemas educativos de los Estados miembros. Una diversidad que pone de manifies-
to. sin necesidad de mayores investigaciones empíricas, el grado desigual de compe-
tencias comunicativas orales en el domin~o de lenguas extranjeras por parte de los 
escolares de unos y otros paises. Al tiempo, una diversidad que revela -sobre todo-las 
ventajas y desventajas que, a nivel individual y colectivo, tendrán los ciudadanos de la 
comun1dad europea en los próx1mos años en cuanto a las interacciones económicas, 
políticas, sociales y culturales vinculadas a la fuerza social del uso efectivo de varias 
lenguas no sólo para el desempeño de tareas especiales. en el transcurso de determi-
nadas transacciones comunicativas, sino también en el empleo ordinario de una forma 
de construcción del pensamiento más plural , a nivel lingüístico, y más intercultural a 
nivel de valores socio-comportamentales (cf. Vez, 2002). 
Sin duda como resultado del desencanto socialmente percibido -y bastante gene-
ralizado en el mundo- sobre el aprendizaje efectivo de lenguas extranjeras, las investi-
gaciones punteras en el ámbito de la lingüística aplicada (Bailey y Nunan, 1996;Woods, 
1996; Williams y Wnght, 1997) se están inclinando, en el transcurso de estos últimos 
años, por una tarea que va mucho más allá de las estériles aventuras cuantificadoras 
acerca de los resultados obtenidos en virtud de la aplicación de unos u otros enfoques 
metodológicos en el plano formal de los sistemas escolares. El objetivo que guia en la 
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centra en la tarea de cua/¡f¡car la d1rnensoon de lo~ apren ¡za 
las que configuran nuestra nsta aoon soaal ord1na esta 
hipótesis 1ntcial de que la aprop¡aoon de estas o ras ng as 
c1ón de la lengua o lenguas prop1as de n stra da cotid1ana 
cultural y no el resultado de una ensenanza acad fi'IICa 
Cada dia se avanza mas en el consenso en torno a 1 cmeno qu se ens ña 
la d1mens1ón linguistica de las lenguas pero su apropiación -como potenc1al s u 
para sigmficar en ellas. en el sentido que Mtehael Halhda ( 1975 1978) diO a "stgm r 
cal'. y no para decir o saber acerca de ellas- se produce a traves d una absorcton 
soctocultura/. Desde esta creencia. las 1nvest1gac1ones en desarrollo acerca de proce-
sos de apropíac1on eficaz de la competenc1a comumcat1va oe lenguas extran¡ern en 
medíos formales de enseñanza-aprendiza¡e, p1votan sobre tres e¡es conceptuales 
Que es necesario reformular el concepto de ·tenguas extran¡eras" para re-
presentar me¡or la percepc1on soc1ocu1tural del hecho de su apropíac1on 
0/ez, 1995a. 2001 ), al menos en el contexto de la educaCIÓn europea t.Pued 
un nacional europeo de Italia o España sent1r que el Francés es una lengua 
extran¡era en igual medida que lo es el Japonés? 
2. Que es preciso llegar a un nuevo tipo de consenso progres1vo sobre los 
procesos y el contenido de los rasgos sOCioculturales de las lenguas que 
tratamos de incorporar a la propia o prop1as 
3. Que la aplicación de este consenso no es igual en unos contextos que en 
otros. Igual que no lo es aquello que se esconde tras las 1nvest1gac1ones en 
contextos de adquisición de segundas lenguas frente a los contextos de 
aprendiza¡es escolares formales de lenguas exlran¡eras o frente a los con-
textos de aprendizaje de lenguas para fines específicos de tipo func1onal , o 
frente a los conflictos de lenguas en contacto, etc (Vez. 1995b) 
Las últimas propuestas de adecuación del desarrollo curncular de las lenguas 
extranjeras en el sistema educativo español resultan conformes a este mismo plantea-
miento y, no cabe duda, los esfuerzos por acomodar la situac1ón real en cuanto a 
logros en competencia comunicativa oral en lenguas extranjeras a la neces1dad soc1al 
demandada, son cada vez más y mejor proyectados en el mundo profesional de la 
educación en estas lenguas. Aún así, a d1ferencia de lo que ocurre en muchos otros 
paises europeos, el camino por andar se nos hace más largo de lo previsto y, s1n duda, 
con obstáculos más serios que se resisten a nuestro paso y retrasan nuestro avance 
en la conquista de unos logros que la propia sociedad no deja de reclamar. 
En este sentido, coincidimos con Van Uer (1995: 21) cuando subraya que la 
meta de la educación lingüística debe ser la de ayudar a los alumnos a que se con-
viertan en usuarios de la lengua, eficientes, creativos y críticos. Por eso, define el 
sentido del aprendizaje lingüístico en estos términos: 
Quizás el aprendizaje de una lengua pueda ser defin1do como el proceso a través del 
cual aprendemos a utilizar simbo/os comunicables en pensamiento. acción, e ínter-
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<JCCIOf'l Tal deftniCJOO 1aga como debe serlo por necesidad. subraya los contextos 
cognosatJ\105. cntiCOS. utllttanos y soaaleS del uso hngüistJCO real. (Van Lier, 1995. 22) 
Claro que a estos contextos (cognoscitivos. críticos, utilitarios y sociales) del 
uso hnguishco real a que hace referencia Van L1er, cabe añadir el contex1o político. 
Un contex1o. como espero de¡ar claro en este trabaJo, de excepcional trascendencia 
a la hora de contex1uahzar la problemática de las lenguas ex1ranjeras en la acciones 
de convergencia europea que todos los Estados miembros hemos asumido y esta-
mos ya diseñando, al menos en el papel. 
1. LAS ACCIONES (¿POLITICAS?) DEL CONSEJO DE EUROPA 
Por mucho que nos cueste admitirlo. o a pesar de que haya a quien le moleste, los 
contextos de las lenguas extranjeras (en adelante, LEs), de su enseñanza y de su 
aprendizaje en el medio escolar formal , no sólo son de naturaleza lingüística , 
sociohngüfstica. curncular. .. lo son también de índole po/ltica. Y lo son en gran medida. 
De ahí la necesidad de abordar algunas de las cuestiones que, en el ámbito de la toma 
de decisiones de la Unión Europea, están advirtiendo -desde hace ya décadas- de la 
necesidad de distinguir entre las propuestas que son resultado del avance en las in-
vestigaciones sobre adquisición, y en realidad sobre adquisición de/Inglés -es decir, 
de una segunda lengua en medios de inmersión o submersión naturales- y aquellas 
otras propuestas que resultan de interés educativo para el gran marasmo de la situa-
ción escolar de los aprendizajes de LEs desde una dimensión y perspectiva europeas. 
En mi opimón, el alcance de esta segunda cuestión pasa por comprender que ni 
todo pasa ni todo queda en las bien divulgadas acciones del Consejo de Europa a 
través de Jos distintos organismos e instituciones que, a lo largo de las pasadas 
décadas, se han implicado más directamente en las políticas de planificación y eva-
luación de los aprendizajes y enseñanzas de LEs en la Unión. En realidad, las políti-
cas del Consejo desde finales de los años sesenta' hasta hoy en día, no son otra 
cosa que acciones de tipo técnico, de naturaleza recomendaticia, poco comprometi-
das con soluciones directivas de cumplimiento estricto, y en plazo, por parte de los 
socios europeos; es decir los gobiernos de los Estados miembros. 
Este tipo de acciones de carácter técnico, muy recomendatorias y poco 
impositivas2 (si bien altamente consensuadas). responden a dos fases en las que los 
protagonistas ni siempre han sido los mismos ni el peso equilibrado de unos y otros 
se ha mantenido de igual manera en el fiel de la balanza. Tras las aciones, como casi 
detrás de todo, hay poder. Y el poder cambia de platillo en función de las propias 
dinámicas de estas acciones políticas. 
1 Si bien utilizo los años sesenta {finales) como referente. es de todos sabido que no es hasta comienzos de los 
setenta que empieza una auténtica divulgación de las acdones a que aquf hago referencia. 
2 El Dr. José LUIS Atienza discrepa de esta visión cuando juzga el discurso del MECR como un documento que se 
mueve "entre el consenso y la imposición ... Cf. Atienza (2002: 17). 
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M1 1ntenoón con a •m rec• a determ1na (no pu 
estas dos fases, es solo la de d•s ngwr entre a) un pnmer mamen o, largo 
tiempo, que ocupa el espaoo que va d sde las pnmera t ntaU 
dos de los años Cincuenta) hasta e letargo ¿a cr 1:s?) de ste t 
torno a 1985. y b) un segundo momento d. 1mpulso deflm •vo cr ente d vulg 
de los nuevos mstrumentos que resultan de as 1nveshgaCJoneg encarga 
época, en espec1al el MECR y el PEL 1 
En lo que se refiere a la primera fase o momento. t>e d r a go que es poco o 
nada conoc1do: Todo había comenzado ya en 1954 mes de la creaCJon del prof)IO 
ConseJO, que no ocumó hasta 1962 Aquel año tuvo lugar una Conv nCJon Cultural 
Europea en la que los Estados participantes declaran. en el art1culo 2 del documento 
que firman, lo sigwente 
Cada parte contratante. en la med1da de lo pos•ble. 
a) Impulsara entre los su¡etos m•embros de sus nac10nes el estudiO de las lengua 
de la histona y de la c•vihzacion de las otras Partes Contratan! s y ofrecera a 
estas ult•mas en su prop1o terntono fac•lidad s para desarrollar tales estud•os 
b) Se esforzara en desarrollar el estud•o de su lengua o de sus lenguas, d su 
histona y de su cív1I1Zac•ón sobre el terntono de las otras Partes Contratan! s y 
en ofrecer a los su¡etos procedentes de estas ulhmas la pos•b•hdad de seguir 
seme¡antes estudios en su temtono 
Y en 1969. siete años después de la creaetón del Consejo. la Resoluetón (69) 2 
de su Comité de M1n1stros declara: 
que para llegar a una verdadera umdad de planteamientos entre los p¡us s de 
Europa hay que suprim•r las barreras hngulshcas que les separan: 
que la diversidad hngüistica forma parte del patnmonio cultural europeo y que, 
lejos de ser un obstáculo a la un1dad debe llegar a ser. grac1as al estud10 de las 
lenguas vivas, una fuente de enriquecimiento Intelectual; 
que sólo mediante una generalización del estud•o de las lenguas vivas euro-
peas se harán posibles la comprensión mutua y la cooperación en Europa. 
Dos años más tarde, en 1971 , el Conse¡o de Europa contrata y pone en funcio-
namiento un grupo de expertos con el objetivo de desarrollar un Proyecto de Len-
guas Vivas, cuya "opción pedagógica e ideológica fundamentar' es "/a voluntad de 
centrar la enseñanza-aprendizaje de las lenguas vivas sobre el aprendiz" (p. 9 del 
Proyecto). Al tiempo, el Proyecto se propone también crear un Ststema Europeo de 
Unidades Capitalizables. 
Los dos primeros productos de este grupo son el Threshold Leve/, nivel umbral 
3 Respectivamente: MECR. Marco Europeo Común de Referencta para la enseñanza el s,:m:mdiZBJB y la evalua-
ción de las lenguas vivas; PEL, PortafoNo Europeo de las Lenguas. (Se compone de tres efcmentos do trabajo· 
pasaporte, biograffa y dosster). 
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para el mg és, del que es responsable J. A Van Ek. en 1972, y el Modelo para la 
defimc1ón de ne<.-os1dades de lenguaJe de los adultos. a cargo de René Richterich. 
Tras ello aparecera una segunda vers1ón del Threshold Leve/ en 1975, y en 1976, Un 
Ntveau-Sewl para el francés ba¡o la responsab1l1dad de Daniel Coste. Le seguirán, 
sucP.SJvamente. otros mveles umbrales para las disllntas lenguas, entre ellas el es-
paí\ol, el italiano. el catalan. el gallego, etc. En 1976, Van Ek, una vez más, lidera la 
publlcac1ón de una adaptación del Threshold Leve/ para los mveles escolares (con 
un apénd1ce metodológico de un diseñador bntánico de cursos de Inglés, L. G. 
Alexander) y Louis Porcher, en 1980, dirigirá una adaptación de Un Niveau-Seuil 
tamb1én para su empleo en los contextos escolares. 
En 1981 se publica el pnmer balance del Proyecto de Lenguas Vivas, que po-
dríamos considerar una evaluac1ón de progreso de lo que fue la primera etapa de 
aciones del Proyecto de Lenguas Vivas. A partir de aquí cabe considerar, en térmi-
nos Informales. que com1enza la segunda etapa de este magno y ciclico Proyecto, 
que concluye provisionalmente -ahora- con el MECR y el PEL. Las acciones citadas 
en el MECR y el PEL, que hoy casi todo el mundo conoce, no son otra cosa que una 
prolongación exquisita de todo este conjunto de precedentes. 
Los productos resultantes de las acciones de la primera etapa, casi todos alre-
dedor de los niveles umbrales, el análisis de necesidades, etc., en donde se observa 
un liderazgo de las tesis argumentales y de los trabajos de Van E k, son determinan-
tes para la instalación en Europa (e incluso fuera del ámbito europeo) del concepto 
de competencia comunicativa (y, sobre todo, oral). La labor de diseminación que se 
genera a partlf de las acciones políticas del Consejo en estas décadas es de tal 
intensidad que no cabe otra cosa que decir que: nunca antes se habían publicado en 
Europa (y en otros países) tantos libros científicos, libros comerciales de cursos de 
idiomas, capítulos en libros y artículos en revistas especializadas sobre la compe-
tencia comunicativa en LEs. 
La segunda etapa , a partir de la evaluación del Proyecto en 1981, nace en rea-
lidad tras un breve paréntesis en las acciones donde es posible establecer variadas 
conjeturas no ajustadas al caso que aquí nos concierne. Si la primera etapa lo que 
consigue, de hecho, es una gran diseminación del Inglés como lingua franca también 
en Europa (además de serlo ya en todo el mundo)', la segunda -en la que ahora nos 
encontramos- corrige esa tendencia (al menos en el papel) y tiende a dirigirse hacia 
políticas favorecedoras de conceptos como el de pluralidad lingüística europea, 
interculturalidad, comprensión mutua y cooperación europea, etc. 
Esta segunda etapa, en la que J. L. M. Trim ocupa un nuevo y decidido liderazgo, 
despega en su linea de producción de conciencia lingüística europea con trabajos de 
línea crítica: Transparency and coherence in language /earning in Europe, en 1992, y el 
propio análisis critico que Van Ek y Tri m publican en 1993 del Nivel Umbral. A partir de 
aqui un impulso a las acciones del Consejo bajo la batuta de Trim : un estudio de los 
~ Pensemos. por eJemplo, que frente a la mteresante producción especializada en torno a la competencia 
comunicativa por parte de expertos franceses, alemanes, etc., los trabajos más ingentes, mejor divulgados y 
más referenciados en la literatura al uso son k>s de Widdowson. Sheils, Candlin, Brumfit, Johnson. etc. 
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Acllon Programs 1990-95, pu ICélOO en 1993 
developments on a Common European Frame 
Leammg and Teachmg , que ve la uz en 1995 dos <no mil" 
gama de productos que hoy son boen conoodos y no merecen ma 
propósoto de este traba¡o. Me rehero a la progresovas rsoones de us 
út.Jies y tan b1en acog1das Guías de uso , y del Portafolio E u peo d Leng a- ~nduyen· 
do ~nstrumentos tan poderosos (al menos potenaalmente) como son el Pasaporte la 
B1ografía, el Dossier y la Gu1a de Uso de D llttle y R. Perdova • 
Al margen de este t1po de documentactón, de unlizacoon dorecta por parte dd lo 
expertos y profesionales docentes del mundo de las LEs, exoste una ampha gama de 
acciones que, más en el dom1n1o de la ltteratura gns , forman parte del tono poi111co 
que va adoptando el Conse¡o de Europa en esta epoca As1 
a) La Recomendaoón R (82) 18 del Com1té de M1n1stros del Conse¡o de Euro-
pa establece. 
Que el neo patnmomo de las dostontas lenguas y culturas de Europa constotuye un 
recurso común muy valioso que hay que proteger y desarrollar. y que se hace nece-
sario un importante esfuerzo educalivo con el fin de que esa dovers1dad de¡e de ser 
un obstáculo para la comunocacoón y se coow1erta en una fuente de ennquecom1ento 
y comprensión mutuos 
Que sólo por med1o de un mejor conocimiento de las lenguas europea modernas 
será posible facilitar la comunicacoón y la Interacción entre europeos que llenen 
distintas lenguas maternas con el fin de fomentar la movilidad en Europa, la com· 
prensión mutua y la colaboración, y vencer los preJUICios y la d1scnm1nacoón. 
Que los estados miembros, al adoptar o elaborar políticas nac1onales en el campo 
del aprendizaje y la enseñanza de lenguas, pueden conseguir una mayor conver· 
gencia a nivel europeo por med1o de acuerdos adecuados para una cont1nuada 
cooperación y coordinación de sus políticas. 
b} La Solicitud F14 y F17 del Comité de Ministros a los Gobiernos de los Esta· 
dos Miembros inciden, respectivamente, en: 
Que fomenten la colaboración nacional a internacional de instituciones guberna-
mentales y no gubernamentales que se dediquen al desarrollo de métodos de ense-
ñanza y de evaluación en el campo del aprand1zate de lenguas modernas y a la 
producción y el uso de matenales, incluyendo las Instituciones que se dedican a la 
producción y al uso de materiales multimedia 
5 Hago explicita mención de la Guia para uso del profesorado de B. Page y de la Guia para uso de los formadores 
del profesorado de Primaria de R. Balb1. 
11 Todos estos productos, en diferentes lenguas, son de fácil acceso desde la pitgtna web d~ ConsejO de Europa 
(http://www.coe lnVporlai/T.asp o bren hllp.l/culture.coe mtlporlfolio) 
u===c===o~ll 
Que torneo las medidas necesanas para completar el estableam1ento de un siste-
ma efu:az de mtercamb1o de 1nformaoon a mvel europeo que comprenda todos los 
aspectos del aprendiza¡e, la enseñanza y la 1nvestJgaC1ón en el ámb1to de las len-
guas y que fac,lnen el pleno uso de la tecnología de la InformaCión. 
e) El Anexo a la Recomendación R (82) 18, sobre Medidas Generales, apunta 
en una dirección muy interesante: 
En pnmer lugar •• 
Asegurar. s1empre que sea pos1ble, que todos los sectores de sus poblaciones dis-
pongan de med1os eficaces para adquinr el conocimiento de las lenguas de otros 
estados miembros (o de otras comumdades que pertenezcan a su propio pais). así 
como las destrezas para el uso de esos idiomas que les permitan satisfacer las 
necesidades comumcat1vas y, en concreto. 
1 1 Desenvolverse en los intercambiOS de la vida diaria de otro país y ayudar en 
ello a los extran¡eros que residen en su propio país. 
1 2. Intercambiar Información e ideas con ¡óvenes y adultos que hablen una lengua 
dist1nta y comumcarles sus pensamientos y sentimientos. 
1.3. Alcanzar una comprensión más amplia y más profunda de la forma de vida y de 
las formas de pensamiento de otros pueblos y de sus patrimonios culturales. 
En segundo lugar ... 
Fomentar, facilitar y apoyar los esfuerzos que profesores y alumnos de todos los 
niveles realizan para aplicar en su propia situación los principios de construcción de 
sistemas de aprendizaje de lenguas (tal y como se desarrollan progresivamente en 
el programa de «Lenguas Modernas» del Consejo de Europa): 
2.1. Fundamentando la enseñanza y el aprendizaje de idiomas en las necesidades. 
las motivaciones, las características y los recursos de los alumnos. 
2.2. Defimendo objetivos titiles y realistas lo más explícitamente posible. 
2.3. Desarrollando métodos y materiales apropiados. 
2.4. Elaborando formas e instrumentos adecuados para la evaluación de los pro-
gramas de aprendiza¡e. 
En tercer lugar ... 
Fomentar la 1nvest1gación y el desarrollo de programas que supongan la introduc-
ción, en todos los niveles educativos, de los métodos y materiales más apropiados 
que permitan a los distintos tipos de alumnos la adquisición de una competencia 
comunicativa adecuada a sus necesidades concretas. 
d) Pero, sin duda, los objetivos políticos de las acciones del Consejo en el 
ámbito de las Lenguas Modernas, encuentran su mayor nivel de concreción 
en el Preámbulo a la R (98) 6 donde se recogen metas de amplia enverga-
dura. Así· 
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Preparar a todos los europeos para los 
y una cooperaeton mas ntensas no SOlo 
c1a. s.no también en el mercau y en la 11 
e 
Prop1c1ar el entend•m•ento. la toler ncoa y el re; o mutuos r 
1denbdades y a la diversidad cu ural por med10 a' una oomun 
cional mas eficaz 
Mantener y desarrollar la nqueza y la d rs10ad de a cu t 
med1ante un mejor conOCJm•ento mutuo de las lenguas naCIOOa 
les. incluidas las menos estud•adas 
o 
Sabsfacer las necesidades de una Europa mul~ 1ngue y multiCUttural desarro-
llando considerablemente la habilidad de los europeos para comumcarse entr 
si superando las barreras hngUisbcas y culturales Para ello se reqUI re que se 
fomente el esfuerzo constante a lo largo de toda a v•da, que este esfuerzo 
tenga una base orgamzada y que las entidades competentes finanCien lo 
medios necesarios en todos los mveles educativos 
Ev1tar los peligros que pud1era ocas•onar la marg.nac•ón de aquellos qu ca-
rezcan de las deslrezas necesarias para comunicarse en una Europa •nteracbva 
Cabe tener en cuenta que, a la luz de estos ObJeltvos. el Com1te de Minis-
tros enfatizó: 
... la importancia pollflca que t•ene. en el presente y en el futuro, el desarrollo de 
campos específicos de acción como, por ejemplo, las estrateg•as para dlvers•fic;u e 
intensificar el aprendiza¡e de lenguas con el fin de fomentar el plurillngUismo en un 
contexto paneuropeo ... 
y dirigió la atención al valor de ... 
. . . promover el desarrollo de enlaces e Intercambios educat•vos y de explotar todo el 
potencial que tienen las nuevas tecnologías de la comunicación y de la Información. 
Claro que, como al principio señalaba, no todo son o deben ser acciones de lipa 
técnico. Desde la propia conciencia de expertos en el campo de la didáctica de las 
LEs, de profesores de estas lenguas, de lingüistas aplicados, etc .. los pasados años, 
en este rico tránsito de apuesta interdisciplinar por una integración europea7 ubicado 
entre el fina l del sig lo XX y el comienzo del nuevo milenio, están apuntando en la 
dirección de un nuevo horizonte para el marco sociológico y sociocultural de los 
aprendizajes de LEs que no tiene parangón, como es fácil suponer, en otros contex-
tos fuera de Europa. En realidad es una seña de identidad europea para el aprendi-
zaje y enseñanza de las LEs que no se hace explícita en los discursos de los políti-
cos pero está viva y presente en el sentir europeo de muchos profesionales de este 
1 El trabajo coordinado por el Dr. Xullo Pardellas de Bias, desarrollado por inveS1.gadores de la UniVersidad de 
Vtgo en el marco del Proyecto Jean Monnet de la Comisión Europea, resulta un magntfico oxponenta de la 
orientación interdtsclpllnar de esta integración europea. Cf. Pardellas (Coord.) (1999). 
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terr tono De ahl, sobre todo en t1empos de convergencia europea el la educación 
suvenor, la neces1dad de encontrar una respuesta al interrogante 
{. Oué rasgos caractenzan a esta sena de tdentidad europeista de las LEs? 
2. EL LiMITE DE LO NECESARIO ... 
Cuando nos decimos y nos sentimos europeos. tenemos también un compromi-
so en nuestro campo profes1onal con las soluciones a la apropiación efectiva de 
vanas lenguas europeas para una interacción social . a nivel transnaaonal , más rica 
y d1vers1ficada en lo lingúís!Jco y en lo 1ntercultural. 
ConSideraba Comen1us (1631) en su Janua Lmguarum que "ne tentez pas 
d 'apprendre toutes les /angues a la perfection. mais seulement dans la limite du 
nécessaü·e ~ Han pasado más de tres siglos desde las intuiciones de Comenius en torno 
al aprendizaje de nuevas lenguas y, desde entonces, el concepto del limite de lo necesa-
no ha s1do un objeto permanente de discusión y debate dentro y fuera del ámbito de la 
d1dácllca de las lenguas añadidas. Aunque más bien. para ser preciso. habría que decir 
que el debate se ha produc1do en la mayoría de las ocasiones en territorios bastante 
ajenos al campo profesional de la enseñanza y aprendizaje de otras lenguas. 
La secular pugna acerca de la primacía de una lengua sobre las demás nos 
lleva, tres siglos después, a reformular las intuiciones de Comenius en la dirección 
no tanto de plantearse exclusivamente los limites de lo necesario en cuanto a "cómo" 
aprender nuevas lenguas smo también en relación a "qué" otras lenguas aprender. 
¿Hasta qué punto entra en los límites de lo necesario, en los inicios de un 
nuevo milenio que se caracterizará sin duda por una nueva dimensión de la 
comunicación social, seguir propugnando un desarrollo oficial del curricu/um 
escolar de lenguas extranjeras sobre la base de una oferta mayoritaria o casi 
exclusiva de/Inglés con una orientación casi integramente productiva?. 
Los pasados siglos son testigos de una creciente confirmación social y académi-
ca del concepto de "poliglota" como alguien que domina a la perfección varias lenguas. 
Claro que en los cinco últimos años se alzan cada vez más voces que se inclinan por la 
relevancia del concepto de "comunicador social a niveltransnacionaf' como alguien 
que. sin dominar a la perfección varias lenguas, es capaz de comunicarse con los 
demás desde la producción en la suya o suyas propias. o simultaneando esta produc-
ción lingüística con la ejercida en otra lengua de amplio uso internacional. .. 
¿Y cuál es el perfil de este comunicador social transnacional? 
Se podría decir que alguien que puede comprender a los demás cuando se 
expresan en sus propias lenguas, bien sea dentro del ámbito de varias lenguas 
transnacionales de su misma rafz lingüística o en el ámbito de lenguas de una am-
plia difusión social 
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¿ Y sobre que nos esran 1/a.manoo a at 'fiC/Ófl 
hacerse escuchar en estos anos? 
e o 
Uno tiene la tmprestón de que empteza a perabtr una creoent al o' n por 
parte de tnstituctones publicas re evantes y, pnnopa mente por a 001 
peas de profesores de lenguas extranjeras d1ferentes al lng s a 
simultáneo: 
1 . La creciente necesidad de valorar el alcance de la dtmens1on europea en 
las lenguas del curnculum escolar de los Estados m1embro 
2. El análisis de la comumcac1ón sooal entre los audadanos europeos 
3. El papel que cumplen los aprendiZajes lingüísticos de las denom1nadas len-
guas extranjeras con la atenc1ón puesta en una dtmenstón plunhngue y 
multicultural de la Umon. 
4. Las demandas de diversificación y ampliaaón de las ofertas educativas de 
estas lenguas. 
5. El propio concepto de qué s1gn1fica hoy ·comunicarse soc1almente" a mvel 
transnacional en el contexto europeo. 
6. La preocupante fuerza social que se denva de la cas1 exdusiva comunicacion 
lransnacional en lengua inglesa en la plataforma continental europea, etc 
Entre las distintas recomendaciones que en diversos momentos han sido puestas 
de relieve por parte de este tipo de atenciones hacia una didáctica de las LEs de marca-
do interés europeista, cabe destacar el consenso unámme acerca de la neces1dad de 
investigar las condiciones, las motivaciones y las actitudes, las ventajas e lnconvemen-
tes, etc. en torno a un diseño de los aprendizajes lingüísticos de las lenguas añadidas, 
en el contexto escolar, capaz de integrar los intereses de una dimensión europea 
Y, en este sentido. se busca dotar a este diseño de rasgos específicos y carac-
terísticos que, aún compartiendo los planteamientos generales de cualquier otro di-
seño en el área de estas lenguas, perm1tan revelar y proyectar una identtdad propta 
y ajustarla a las necesidades de construcción de esta dimensión . 
Se trata de una perspectiva más realista y ajustada a la d1mens1ón netamente 
europea, más intercultural e integradora y, en defin1t1va, más centrada en una forma-
ción lingüística de los niños y adolescentes europeos como futuros ciudadanos adul-
tos de la Unión que sean capaces de desenvolverse socialmente a mvel transnac1onal 
en el marco de una dimensión comunicativa plural y respetuosa con los valores cul-
turales y los rasgos idiosincráticos de las diversas comunidades y nactones que con-
figuran los distintos Estados que componen la Unión Europea 
El establecimiento de las hipótesis iniciales que a menudo se barajan sobre la 
investigación en los aprendizajes de LEs, desde una dimensión europea, se podrían 
resumir en tres hipótesis: 
Hipótesis 1": 
La mayoría de los diseños curriculares de lenguas extranjeras en Europa res-
ponden a lo que Rudduck (1991) denomina una ""innovación stn cambto" en la 
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med1da en que no llegan a afectar a cómo los profesores y alumnos (y la socie-
dad en general) p1ensan y desarrollan los procesos de enseñanza-aprendizaje 
de una lengua extran¡era . 
Hipótesis 2 : 
La construcción de Europa demanda una alternativa realista e idiosincralica en 
la enseñanza-aprendizaje de lenguas europeas. Una alternativa ... 
a) que reeqUJiibre los pesos específicos de lenguas y culturas latinas y 
anglo-germamcas 
b) que evite la creciente potenciación de una lengua-autopista 
e) que reconsidere el actual concepto de que comunicarse socialmente a 
mveles transnac1onales en Europa es ' hablar y escribir" todos una ' mis-
ma" lengua franca. 
La Europa de la moneda única no implica. en absoluto, una lengua también 
úmca. Muy al contrario, cabe pensar en una unidad de diferencias, tal como lo es 
y lo refle¡a nuestra diversidad lingüística y cultural. 
Hipótesis 3" : 
Para comunicarse, en forma oral y escrita, no es necesario hablar y escribir la 
m1sma lengua8. Se puede hablar y escribir en la propia lengua y comprender la 
de los demás. Desarrollar las destrezas comprensivas entre lenguas de una 
misma raíz lingüística, en los niveles iniciales de la escolarización, supone un 
planteamiento didáctico (aprender a comprender) más pertinente que el que se 
deriva de la potenciación de las destrezas productivas. 
Estas tres hipótesis de trabajo, en mi opinión , desembocan en una reflexión 
global que incide de lleno en el replanteamiento de los rasgos socioculturales del 
aprendizaje de lenguas añadidas en Europa. Nadie duda que el concepto de hetero-
geneidad es consustancial al de Unión Europea. Ha estado ahí, de siempre, alimen-
tando sus múltiples representaciones culturales y humanas . .. en constante evolu-
ción ... asentadas sobre un pasado formado y acostumbrado a la normalidad dentro 
de la diversa homogeneidad. Girard (1 991 : 66) , como tantos otros•, incidió hace ya 
un tiempo en la necesidad democrática de una competencia en LEs a nivel europeo 
a la que no se acaba de atender desde los estrechos limites políticos y educativos de 
los sistemas escolares de los países miembros: 
Faire en sorte, autant que posible, que toutes les catégories de la population disposent 
effectivement de moyens d · acquérir une connaissance des langues, !elles qu ·elles 
permettent de satisfaire leurs besoins de communication. 
' Una Idea expresada con rotundidad por Calvet hace ya unos años. Cf. Calvet, L.-J . (1993): L'Europe et ses 
langues, Paris, Plon 
1 Por eJemplo, Coste (1991 . 174) insEstirá, por su parle, en un ~plurilínguisme Oti il y ait maitdse éga/e et éléments 
de p/usieurs lengues. il leut songer a des profils de competences dtversifiées • 
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Pero los obstaculos ante este t1po de a que no on otra co. 
retos a los que se enfrenta la mtercomprens1on en Es 
que a menudo se p1ensa Yo soy de los que creen q 
argumentos 1mciales nos debenan llevar a plantear en el resente d 
Espac1o Europeo de Educaaón Supenor un par de cuestione 
dudas. en los siguientes térm1nos ~ 
¿Contribuye la mtercomprens1ón lmgwstlca a crear un e ·paao m ,1tar n 
Europa mas id1osmcratico y respetuoso con la d1mensión SOCJOComumcat,. 
entre sus CIUdadanos? 
¿Qué cond1ciones son necesanas para contnbwr a la aceptaCión d la 
intercomprensión en los sistemas escotares basicos y qué pueden hacer 
las Universidades para ayudar en la creación de tales condiCIOnes' 
No cabe duda que los modelos trad1aonales enseñanza-aprendiza¡e de LEs en 
toda Europa , ceñidos al entorno espacial del aula exclusivamente, poco mas pueden 
hacer que perpetuar -año tras año- un determinado objeto de conocimiento. cual es la 
competencia comprensiva escrita y la traducción desde la lengua meta. como si a 
través de ellas se crease la ilusión de poder -¡algún dia'- alcanzar un dom1n1o de len-
gua aceptable en competencia comumcativa oral. Pero hoy sabemos, con harta segu-
ridad , que los enfoques basados en la manipulación lingüística. en esquemas 
descontextualizados a la moda estructuralista con frases del tipo comment f 'appelles-
tu (sin posibilidad de verificar que, en otros contextos, esa m1sma expresión tendría 
otros valores) , limitan al individuo en dos direcciones. Por un lado, 1mp1den que pueda 
desarrollar estrategias sociolingüísticas en las que Intervengan elementos ilngüist1cos, 
cognitivos y metacognitivos de la/la(s) lenguas conoc1das: y, por otro, lo mcapac1tan 
para apreciar los valores del otro, valores que no tienen que ver exclusivamente con la 
lengua sino que son conocimientos culturales añadidos para ser comparlldos Byram 
(1999: 121-128) ha aludido a ello, de manera bastante categórica. al señalar· 
J 'appelle ce nouvel objectif <de locuteur interculturel • etje le contraste avec le «faux 
locuteur natif>>qui a été pendan! longtemps l'obJeCtlf de l'ense1gnement de langues 
-un objectif qu 'il était impossible d'attemdre 
Se trata de un objetivo que es preciso situar en el corazón mismo de su dimen-
sión: la europea, ya que difícilmente lo encontramos como tal en otros contextos 
internacionales de potenciación de las LEs. De ahi la importancia de conocer los 
antecedentes históricos que nos han llevado a la actual y creciente toma de concien-
cia sobre la intercomprensión lingüística y cultural. 
Los intentos individuales y colectivos por favorecer la introducción de una meto-
dología comprensiva en la educación obligatoria que conduzca al objetivo social de 
una intercomprensión lingüística entre los europeos se enfrentan a las resistencias 
del mundo académico (de las universidades, de las administraciones educativas y 
del propio profesorado de las LEs) y del mundo social (de los padres, de los med1os, 
de la presión social de la producción lingüística inmediata ... ). 
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Tal vez no se haya danficado suficientemente la compatibilidad de la introduc-
CIÓn de enfoques comprensr1os y autonomos en el aprendizaje de lenguas europeas 
con las actuales prácticas ex1stentes en los d1seños curriculares de las lenguas ex-
tran¡eras. En reahdad muchos de los temores y res1stenc1as que personalmente he 
podido constatar en diSCUSiones sobre este tema con profesores y autoridades edu-
cativas de d1ferentes países t1enen que ver con dos frentes de problemas: por un 
lado, el cambio de una cultura escolar s1n disponer de un modelo conocido previa-
mente, probado y evaluado; por otro, tal como se desprende de la encuesta europea 
que he recog1do en el apartado antenor, la escasa consideración del actual profeso-
rado de LEs hac1a la comprensión lingüística como herramienta para el desarrollo de 
una 1ntercomprensión comumcat1va en Europa. 
Claro que, como señala J . M. Escudero (1992: 285) 
La 1dea del centro como lugar de cambio y formación significa reconocer que los 
profesores en Jos centros, analizando y valorando en colaboración su práctica , pue-
den generar un tipo de conocimientos adecuados para orientar sus opciones de 
cambio, y pueden contextualizar otras propuestas provenientes de diversas fuentes. 
De este modo una escuela puede ser pensada como un espacio de investigación 
educativa para Jos m1smos profesores, una organización que vaya persiguiendo una 
cultura de colaboración que facilite ir revisando aquellos procesos de revisión, aná-
lisis, valoración y mejora de sus dimensiones tanto organizativas como pedagógi-
cas. 
No es del todo cierto que carezcamos de modelos de innovación sobre los que 
reflexionar para fundamentar la introducción de una nueva forma de hacer y pensar la 
enseñanza de lenguas extranjera bajo una dimensión europea: plural , diversificadora 
e intercultural. Las escuelas europeas son una referencia para la introducción experi-
mental de esta innovación. Lo es también la experiencia singular de la comunidad 
alemana de Sarre (cf. Vez. en prensa). Y nadie puede poner en duda que las experien-
cias aisladas, y aún poco sistemáticas, de práctica de situaciones de intercomprensión 
dan pautas interesantes para enfrentarse con un optimismo no ingenuo a una pro-
puesta más reglada y profunda en las actuaciones del propio marco curricular. 
Por otro lado, la formación de profesores de LEs no es ya un fenómeno aislado 
y circunstancial del que se echa mano en un momento de especial atención a un 
problema de innovación. Forma parte del concepto de "life-long learning teacher 
education": la formación de por vida de todo profesional de la práctica que aspire a 
sobrevivir dignamente en el contexto de múltiples retos que demanda su continua 
profesionalización ante una sociedad en cambio permanente (Sander y Vez, 1996). 
En síntesis, la idea que aquí me interesaría dejar claro para abrir un debate 
entre todos y todas los interesados, se centra en el hecho innegable de que la cons-
trucción de la Unidad Europea plantea un reto importante para la comunicación 
transnacional comunitaria: 
Si resulta más que cuestionable que toda la intercomunicación pase 
por la autopista del English 
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Si nuestros alumnos se forman en el s stema educa 
danos de esa nue a Europa comu cad es .m la u 
de sus contextos y no tanto para atender con caracter nmed to propó-
sttos comumcattvos de otros mundos mucho mas ale¡ad 
lid a d. 
¿No habrá llegado el momento (aprovechando que .optan nto· de 
convergencta .. l de revtsar el constructo de ·con petencta comurncatrva· 
y de reflexionar sobre una competencta comumcatwa europ a a la u:~: 
de una nueva perspecttva de que es comumcar? 
Las enseñanzas de las LEs en Europa desarrollan cast al cten por el eten el 
concepto de que comunicar socialmente en una lengua extran¡era es llegar a produ-
cir en esta lengua auxiliar al nivel -o cast al ntvel- de quten la posee y usa como 
lengua propia. Y la didáctica de lenguas extran¡eras es asi, y sobre todo. una dtdac-
tica de las destrezas productivas 
Claro que las destrezas productivas -los profesores de lenguas extran¡eras lo 
saben bien- son más duras y demandantes que las deslre:~:as comprenstvas La pro-
ducción posee fuertes trabas, niveles meseta, de atasco y estancamiento que no se 
producen en la comprensión. Aún así, los profesores evaiC1an sobre todo procesos 
de producción porque así lo demanda la propia evaluación soctal de los aprendrza¡es 
lingüísticos. Y los esfuerzos escolares se centran en este mvel de dure:~:a y claro 
está, de esta forma no puede tener cabida la diversificación de la oferta de vanas 
lenguas extranjeras en el sistema educativo europeo. 
Son varias las investigaciones que cuestionan la rentabilidad de un aprendtza¡e 
productivo de lenguas extranjeras en los primeros estad1os de una escolarización 
formal. De hecho, hay quien piensa que en las actuales condtctones de los sistemas 
educativos de los paises europeos poco más se puede hacer que avanzar 
significativamente en la dimensión comprensiva de las LEs a no ser que uno se 
quiera deslizar por la pendiente de las producciones mecánicas -carentes de toda 
fuerza social- de "el libro está sobre la mesa .. :. 
Claro que el verbo comunicar se puede conjugar de otra manera . De una mane-
ra que salvaguarda -si no potencia más todavía- esta fuerza soc1al de una lengua 
como comportamiento vital. Hay serias llamadas de atención de insignes intelectua-
les europeos advirtiendo que no hace falta demostrar que para comunicarse las 
personas tengamos que emplear la misma lengua. Y la historia ev1denc1a que la 
forma más antigua de comunicarse entre personas y pueblos de distintas lenguas es 
la de hablar cada uno su propia lengua comprendiendo la del otro. Umberto Eco 
(1993: 376-377) también lo ha sentido y dejado claro cuando nos advirtió que 
El problema de la cultura europea del futuro no está, sin duda, en el tnunfo del 
plurilingüismo total (quien supiera hablar todas las lenguas seria como Funes el 
Memorioso de Borges con la mente ocupada por tnfinttas tmágenes). sino en un 
comunidad de personas que puedan captar el espir~u . el perfume. la atmósfera de 
un habla distinta. Una Europa de poliglotas no es una Europa de personas que 
u e o 
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habli•n correctamente muchas lenguas. s'no en el me¡or de los casos, de personas 
que pueda cornumcarse ablando cada uno su prop1a lengua y comprendiendo la 
del otro. que no sabr an hablar de manera flwda, pero que al entenderla, aunque 
fuerfl con d1f1Cultade~ . entenderian el"gemo", el umverso cultural que cada uno ex-
presa cuando habla la fe!'gua de sus antepasados y de su propia trad1ci6n. 
Empezar por planificar las enseñanzas lingüísticas escolares básicas desde la 
mtercomprens1ón es una forma posible de iniciar la construcctón de una polifonía 
rac1onal y realista, susceptible de favorecer el desarrollo y el funcionamiento armóni-
co de toda la Comun1dad Y no me refiero exclusivamente a la necesidad de com-
prender para los latinos una o dos lenguas -más allá de la propia- pertenecientes al 
mundo román1co. además de una lengua anglosaJona que bien puede serlo también 
a nivel de producción. 
Es, más que nada, el compromiso de la Europa anglosajona de comprender una 
o dos lenguas latinas o incluso abordar una de ellas desde planteamientos también 
product1vos La intercomprensión entre las dos Europas lingüísticas se verla sin duda 
muy facilitada . 
La introducción de una "competencia receptiva" que -a nivel de lenguas y cultu-
ras de una m1sma famil ia (y la latina es lo suficientemente importante en Europa para 
considerar el valor de este esfuerzo)- nos permita comprender al otro expresándose 
en su lengua y a éste comprendernos haciéndolo en la nuestra, no entra en conflicto 
con la potenciación de una "competencia comunicativa plena" (productiva y com-
prensiva) en una gran lengua franca europea como el Inglés o el Alemán . 
Los actuales esfuerzos económicos, sociales y educativos favorecedores de una 
competencia comunicativa plena en lenguas anglosajonas deben seguir mantenién-
dose en cuanto que los beneficios científicos y culturales, económicos, 
socioprofesionales, etc. que se obtienen a través de la "dimensión universal global", 
más allá de Europa, que supone esta forma de comunicación , son del todo punto 
valiosos y enriquecedores para cualquier individuo y sociedad. 
Claro que la suma de una competencia comunicativa completa en lenguas 
anglosajonas y una competencia receptiva en otras dos o tres lenguas de la unión Euro-
pea configura, sin duda, un perfil educativo, cultural y profesional mucho más deseable 
para los ciudadanos europeos que profesen como tales y tengan razones para conjugar, 
en la práctica, el verbo comunicar en Europa de una manera muy distinta a la actual. 
En realidad existen importantes impulsos en torno a una planificación del 
currículum europeo de lenguas sobre la base de una disociación de competencias 
que permita el desarrollo curricular de una lengua extranjera con competencias pro-
ductivas y comprensivas junto al desarrollo simultáneo de una competencia recepti-
va en otras dos lenguas europeas. De hecho, la diferencia conceptual entre lengua 
objeto y lengua útil que durante estos años viene aplicándose en los modelos de 
escuelas europeas da muestras inequívocas de ellos. 
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3. PROPUESTAS ANTE LA CONVERGENCIA EN EL ESPACIO EUROPEO DE 
EDUCACIÓN SUPERIOR 
A fin de hacer efectiva una con~ergen europea real y no s o d pa 
que las Universidades Europeas (en parttcular desde sus dt rente ttpos ae centros 
de Educaetón y de FormaCIÓn del Pro esorado -<:amo responsa s d 1 CtO de 
educación superior, /o que implica su alta mfluencta en los re tan/es espaCios de la 
educación- deben promover lo que los poltttcos comunttanos no caban de deodtr. 
rea¡ustar institucionalmente, a nivel de procesos y conlentdos, la oferta b<istca de 
una lengua internacional con una dimenstón comprenstva y productiva (stn duda el 
Inglés), y en simultáneo, con el mtsmo caracter de obltgatonedad. la oferta de dos 
lenguas europeas dtferentes al Inglés, con la opCionahdad de qu una de ellas. o 
ambas (segun las posibilidades inslltucionales iniciales) se desarrollen curncularmente 
con un carácter exclusivamente comprensivo. 
Entiendo, además, que para una mayor apropiación sooocultural de estas dos 
lenguas europeas (distintas en proceso y contenrdo a la oferta de una lengua franca 
para fi nes utilitaristas) se debe pensar en una dtrección muy diferente al estud1o aca-
démico de una lengua-asignatura No más ·asignaturas· de lenguas extran¡eras 
La dirección del aprendizaje de LEs a través de otros contentdos cumculares se 
remonta a los años setenta, con experiencias satisfactorias en Canadá, USA y (aun-
que no se haga divulgación del hecho) tambtén en nuestros colegtos europeos. 
Para los alumnos que siguen esta d1recc1ón, la lengua de¡a de convertirse en un 
objetivo académico y adquiere el sentido de algo util, soctal y culturalmente relevan-
te. Y esto en cualquiera de sus dos grandes modalidades: los programas más onen-
tados hacia el contenido en si (donde la lengua es un vehículo para el propio conte-
nido) o los programas orientados hacia/alengua (donde el contenido es un vehículo 
para el aprendizaje de la lengua)'0 
Finalizaré con una reflexión que desde hace tiempo me vengo planteando (cf 
Vez, 1998) como motivo de preocupación profesional sin solución de continuidad: 
1. Un gran número de europeos -y no una pequeña minoría- deben disponer 
de la capacidad de comunicarse en varias lenguas europeas desde el res-
peto a sus diversas culturas y pesos específicos en la plataforma continen-
tal de la Unión. 
Pero . .. ¿se está realmente tomando este cammo?, ¿se desea?. ¿se están 
aportando los medios necesarios? 
2. Parece razonable admitir que los europeos -a escala masiva- no podrán -<:amo 
no sucede hoy- llegar a leer, escribtr y hablar nada más que en un numero muy 
limitado de lenguas comunitarias. Esto implica el hecho de una imposición de 
selecciones publicas y personales para un abanico de opciones que siempre 
serán restrictivas y condicionadas por factores de muy distinta naturaleza. 
1o Los trabajos de Joaquim Arnau y Myriam Met sobre este particular merecen una espoaal atención. El n° 86 de 
Infancia y Aprendizaje (1999) dedica un breve monográfico a una selecCión de sus art1culos sobre el toma 
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, Cómo formar a los europeos para esta opc1ones restrictivas y difíciles sm 
defraudar expectatiVas sociales crectentes hacta una dtmenstón europea 
plural. dnterstftcada e mterculturaJ? 
G Ouién puede anttctpar las necestdades y las infraestructuras dtdacticas 
que en un determinado momento pueden surgir por efectos de un giro no 
prevtsto hacta una determmada opción lingüística? 
¿Es realmente necesano e imprescmdtble seguir este cammo o existen otras 
postbtlidades aunque ello suponga transformar la actual cultura escolar y 
generar un profundo cambio curricular? 
La respuesta que algunos Investigadores dan a estos Interrogantes es que es 
factible -y necesano- disociar las competencias lingüísticas en el aprendizaje de va-
nas lenguas europeas y, en la linea apuntada por Luisa Dabéne (1991 , 1994), enten-
derlas y hacerlas entender como medio de culturización o como instrumento y sím-
bolo de movilización étnica para una integración grupal de los locutores sociales. 
Todo parece indicar que nos estamos adentrando en un nuevo paradigma que, 
en los años venideros de este nuevo siglo, tratará de centrar el desarrollo de un 
curnculum europeo de lenguas extranjeras (Vez, 1995a; 1995c) sobre una nueva 
dimensión del concepto de comunicación que atenderá mejor a los aspectos com-
prensivos, d1vers1ficadores y socioculturales que deben formar parte, inequívoca-
mente, de la conc1encia meta-comunicativa de quienes se forman para ser ciudada-
nos europeos ... ciudadanos competentes y plurales, en cuanto a las interacciones 
lingüisticas que socialmente van a tener que desarrollar, y ciudadanos cultos, flexi-
bles y tolerantes en cuanto a las experiencias interculturales en las que van a proyec-
tar su existencia cotidiana y, posiblemente, profesional. 
Sólo cabe desear que el nacimiento de este nuevo paradigma no se vea abortado 
por intereses de otro tipo, de los que nunca han faltado en nuestra historia, tal como ha 
recogido Phillipson (1992: 34) sobre datos objetivos respecto de esta situación: 
Los recientes intentos que tratan de asegurar que todos los escolares de la Europa 
occidental aprendan dos lenguas conviene analizarlos a la luz de la preocupación 
europea ante el dominio del Inglés. Cabe esperar que, si los escolares europeos del 
continente aprenden al menos una lengua extranjera además del Inglés, se fortalez-
can los lazos lingüísticos y culturales entre los europeos de las diferentes naciona-
lidades. Los Británicos rechazaron sumarse a este acuerdo en Mayo de 1989, lo que 
indica que aún cuando el desarrollo lingüístico se toma en consideración por parte 
de un organismo supranacional , en este caso la Comunidad Europea con su progra-
ma LINGUA, son los intereses nacionales y la promoción de las lenguas oficiales las 
principales fuentes de motivación para el establecimiento de estos planes. 
4. REFLEXIONES FINALES 
En realidad, poco se ha investigado, y se ha escrito aún menos, acerca de 
circunstancias y condiciones favorecedoras de un desarrollo curricular europeísta 
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del area de LEs, centrado en las etapa ea catrvas obl gator o 
culluralmente, y d1rtg1do a una reconstruceton sooal cu u 1 d d 
to de ·competencra comunrcatrva en lenguas extrar¡¡era 
Un desarrollo. me refiero que perm1ta promo r n ca 
ra de las escuelas europeas a traves de un proceso de auto-tran orm o n co t a 
y reflex1ón y rev1sión cntíca de la prop1a realidad educativa, en vrrtud de lo actua es 
modos de plan1ficaoón y estatus de estas lenguas en los dlv •r o curncula , así 
como de aquellos resultados que soc1ológicamente son hoy dla fa C11mente ob fila-
bies y resultan determinantes para no confundir el concepto d · uniOIJ europea• con 
el de "unificación lingüística de Europa 
No está leJano el recuerdo de un pasado en el que la noc1on de 
homogeneización cons!Jtuia en todas las escuelas europeas, el desarrollo de relllln· 
dicaciones soc1ales. políticas y lingüfstJcas que han s1do determmantes en la crea-
ción de los Estados-Nac1ón. Sm duda. todavía hoy podemos obsefllar que las e ,. 
gencias de los s1stemas escolares de los diferentes paises europeos. llmidamente. 
aún contemplan el derecho al reconocimiento de la d1vers1dad cullural sintiéndose 
garantes de la estabilidad , de la segundad. de la paz que supone todo lo semejante, 
lo conforme con ... , lo 1dént1co a ... 
Y es que las lenguas no son ni pertenecen a un territono concreto y determr-
nado. Por el contrario, al margen de las distinciones que se suelen establecer las 
lenguas no reparan en esos limites sutiles de lo político y de los derechos constitu-
cionales y se proyectan hac1a otras comunidades, es decir, se extraterritorializan y 
expanden por áreas más o menos amplias y lejanas. 
Un aspecto a tener en cuenta en los procedimientos de 1ntercomprens1ón lin· 
güfstica y cultural en la nueva Europa. 
Una cuestión a la que la masa crítica que se está generando (y que. s1n duda. 
irá en aumento cada es y cada año a partir de hoy mismo) desde los debates en 
torno a los ajustes curriculares en el nuevo contexto de convergencia del Espacio 
Europeo de la Educación Superior debe encontrar una salida de consenso con plan-
teamientos realistas en la doble dimensión -académica y polft1ca- que le es prop1a. 
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